



Volumen 2 Número 3. Julio 2017Revista  Átemus Revista  Átemus Volumen 2 Número 3. Julio 2017
DISEÑO INICIAL DE UN INSTRUMENTO PARA EL DIAGNÓSTICO Y SEGUIMIENTO DE 
HABILIDADES MUSICALES EN ESTUDIANTES DE PEDAGOGÍA EN EDUCACIÓN 
MUSICAL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCIÓN
Rodrigo Álvarez Vidal
Nicolás Masquiarán Díaz
El presente trabajo describe el diseño de una batería de instrumentos des�nados a la 
recopilación de datos para el diagnós�co y posterior seguimiento de los estudiantes de 
Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de Concepción, enmarcado en el Proyecto de 
Docencia Tipo B 2015-012 “Diagnós�co y seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de 
primer año de Pedagogía en Educación Musical”. Se trata de la primera etapa de un proyecto de 
largo alcance que, en este punto, busca proveer la información de base para orientar los procesos 
de aprendizaje y monitorear la evolución de los estudiantes.
Se exponen los factores contextuales que mo�van su desarrollo, el marco teórico que lo sustenta 
y las diferentes secciones que lo componen, enfocándose en el instrumento central de esta 
batería, des�nado a la medición de ap�tudes musicales en estudiantes que ingresan al primer 
año de la carrera. Sobre este úl�mo test, de elaboración propia, se realiza una descripción 
general que incluye las dimensiones a evaluar y algunos ejemplos en ítems especíﬁcos donde se 
explican los criterios u�lizados en su diseño y las proyecciones académicas de su 
implementación.
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ABSTRACT
RESUMEN 
This paper describes the design of a set of instruments intended to the collec�on of data for the 
diagnosis and follow-up of the students of Pedadogy in Music Educa�on at the University of 
Concepción, framed in the Teaching Proyect Type B "Diagnosis and Monitoring of Disciplinary 
Skills in First Year Students of Pedagogy in Music Educa�on". This is the ﬁrst stage in a long-range 
project that, at this point, aims to provide basic informa�on to guide the learning processes and 
monitoring the evolu�on of the students.
It exhibits the contextual factors that mo�vate its development, the theore�cal framework that 
supports it and the diﬀerent sec�ons that compose it, focusing on the central instrument of this 
set, intended for the measurement of musical ap�tudes in those students who enter the ﬁrst 
year of the career. About this last test, of our own elabora�on, we make a general descrip�on 
that includes the dimensions to be evaluated and some examples in speciﬁc that explain the 
criteria used in its design and the academic projec�ons of its implementa�on.
Keywords: evaluation, musical skills, musical aptitudes, pedagogy in music, University of 
Concepción.
Ini�al Design of an Instrument for the Diagnosis and Monitoring of Musical Skills in 
Students of Pedagogy in Music Educa�on at the University of Concepción.
1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
 Análisis más detallados sobre este aspecto aparecen en Masquiarán 2011, 2012 y 2013.
 Proceso documentado en el Expediente 69-277, del Archivo Central de la Universidad de Concepción. 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
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Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
  Bravo, Carola. 2007. Estudio de preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar. 
Proyecto de Docencia Tipo B. Concepción: Universidad de Concepción. (Documento de circulación interna.) 
  La Pedagogía en inglés ﬁgura entre las cinco primeras carreras impar�das por la Universidad de Concepción, desde el año 
de su fundación. Comisión Nacional de Acreditación [CNA]. 2006. Acuerdo de Acreditación N° 278.                     
  Comisión Nacional de Acreditación [CNA]. 2006. Acuerdo de Acreditación N° 278. Carrera de Pedagogía en Educación 
Musical Universidad de Concepción. San�ago: CNA Chile, p. 3.
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 




Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
El diseño curricular no corresponde a la formación docente, ni a las exigencias del medio 
laboral: el componente curricular de la línea pedagógica no parece suﬁcientemente 
cohesionado con la línea de la especialidad, y la formación de la especialidad está 
restringida a un paradigma que no facilita las transferencias de las competencias musicales 
que se desarrollan hacia los requerimientos del sistema educacional ni hacia la música 
como expresión cultural5 .
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
 La Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción reconoce siete sub-áreas de desarrollo en lo 
disciplinar musical, que deﬁnen la orientación principal de las diferentes asignaturas del programa: Lenguaje 
Musical, Desarrollo Instrumental, Cultura Musical, Creación, Expresión Corporal, Tecnología Aplicada y Ges�ón. Esto 
no obsta a que cada asignatura tribute a más de un sub-área simultáneamente.
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
  Adaptación realizada por la Dra. Catalina M. Alonso García de la Universidad Nacional de Educación a Distancia y el 
Dr. Domingo J. Gallego Gil de la Universidad Complutense  de Madrid, disponible en 
h�p://www.es�losdeaprendizaje.es/chaea/chaea.htm
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
Figura 1: Ejemplo de ítem para la Dimensión 3: Lecto-escritura Musical.
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
 Citado en Programa Europeo de Formación para el Aprendizaje de Adultos. 2007. “Análisis de es�los y estrategias de aprendizaje”. SKILLS. 
Several Keys in Learning to Learn Skills. Unión Europea: Agencia de Educación, Audiovisual y Cultura, p. 21.
 Ibíd., pp. 21-22.
   Ruiz, Trillos y Morales. 2006. “Es�los de aprendizaje y rendimiento académico en estudiantes universitarios”. Revista galego-portuguesa 
de psicoloxía e educación: Revista de estudios e investigación en psicología y educación, Vol. 13, pp. 441-460.
  El área del Lenguaje Musical del plan curricular 2016 �ene por eje principal las asignaturas denominadas Lenguaje Musical y Rítmica 
Corporal I, II, III y IV, y Lenguaje Musical Integral, cursadas durante los semestres I al V.
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
   Samperio, Miguel Ángel. 1994. “Caracterís�cas de un Test de Ap�tudes Musicales para la Escuela”. Revista Universitaria de formación del 
Profesorado, 19, p. 174.
   Citados en Flores, Sandra. 2009. La educación musical y el desarrollo humano integral liberador en el contexto de la escuela básica. Tesis 
para optar al grado de Doctor en Ciencias de la Educación. Cabudare: Universidad Fermín Toro.
   Álvarez, op. cit., p. 39.
  Samperio, op. cit., p. 176. En general y para efectos de análisis musical, se reconocen la repe�ción, variación y contraste como los tres 
principios estructurantes básicos. Sin embargo, para efectos funcionales y siguiendo al autor, optamos por simpliﬁcar la posible 
interpretación de los es�mulos reduciendo a dos posibilidades: igualdad y diferencia.
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
En general, la memoria resultaría primordial para comprender el carácter semán�co de 
eventos percibidos. Ya sea para la apreciación de una película, un libro o, en lo que nos 
atañe, una obra musical, la memoria nos ayuda a conectar y darle sen�do a una sucesión 
de eventos. En nuestro caso, la memoria nos permite dar sen�do a una sucesión de 
sonidos que en primera instancia generan una frase musical; luego, el conjunto de frases 
genera un pasaje musical y el conjunto de pasajes generan la pieza u obra musical como 
tal14 .
Para la comprensión musical de una obra intervienen dos principios, los mismos que 
conforman su estructura: el de repe�ción y el de variedad. Por el primero, la forma 
adquiere una coherencia, un sen�do. Por el segundo, acrecienta su interés, capta atención 
por parte del oyente15 .
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 





Revista  Átemus Revista  Átemus Volumen 2 Número 3. Julio 2017 Volumen 2 Número 3. Julio 2017
11
1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
  En cuanto a las taxonomías de los obje�vos de aprendizaje, tomamos como referencia el panorama general que desarrollan 
Landsheere, Viviana y Gilbert. 1981. Objetivos de la educación. Barcelona: Oikos-Tau.
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
    Mayores detalles se entregan en el �tulo “4.3 Dimensión de la lecto-escritura musical”.
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
a.1 MEMORIA QUE RECONOCE DISTRIBUCIONES DE DURACIONES. 
CRITERIOS DESCRIPCIÓN PUNTUACIÓN 
Extensión 
Breve Cuatro tiempos 0 
Media Seis tiempos 1 
Extensa Ocho tiempos 2 
Densidad (en relación a la extensión) 
Baja 
Predominan los 
pulsos largos por 




Pulsos cortos y 





pulsos cortos por 
sobre los pulsos 
largos. 
2 
Sincopación (o regularidad) 
Sin recurrencia 





Aparecen uno o dos 
pulsos perceptibles 
como síncopas, 
según la longitud del 
ejercicio. 
1 
Alta recurrencia  
Aparecen más de 
uno o dos sonidos 
perceptibles como 





Tabla 1: Criterios de diﬁcultad para la categoría a.1
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
A par�r de lo anterior, se deﬁnen los rangos de puntaje que establecen la diﬁcultad de los ítems 
para la categoría.
DIFICULTAD Baja Media Alta 
RANGO 0 a 1 pts. 2 a 4 pts. 5 a 6 pts. 
 
Tabla 2: Rangos de diﬁcultad para la categoría a.1
De este modo, el ítem a.1-005, donde el es�mulo audi�vo expresa la siguiente distribución rela�va 
de duraciones [ · · · − · − ], se considera:  a) breve, con una extensión rela�va de cuatro �empos; b) 
de alta densidad, con predominancia de �empos breves sobre los �empos largos; y c) con 
sincopación de baja recurrencia, donde el primer pulso largo puede ser interpretado como un 
desplazamiento en relación a la regularidad del ejercicio. Estas caracterís�cas suman un total de 3 
puntos y sitúan al ítem en un rango de diﬁcultad media.
6.2. Diseño de ítem. Dimensión 2, Categoría 3: Memoria que compara acordes.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por un bloque de cuatro sonidos 
simultáneos y de dos segundos de duración cada uno, determinando si estos son idén�cos o 
diferentes. Estos pueden cons�tuir acordes de tétrada o de triada con uno de sus sonidos 
octavados. No existen variaciones de �mbre, intensidad o ataque entre los sonidos de cada acorde 
ni entre los acordes.
La tabla 3 muestra los criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron para 
es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia dos niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
Tabla 3: Criterios de diﬁcultad para la categoría b.3
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
Es importante señalar que esta fue la categoría más compleja de construir, por cuanto las 
variables acús�cas y culturales pueden tener mucha más incidencia sobre la recepción. En ese 
sen�do, se procuró obje�var al máximo los criterios considerando cada posibilidad signiﬁca�va 
que complejizara la cons�tución del acorde. Se consideró en principio, que una diferencia 
acús�ca más marcada entre bloques sonoros debiera ser más fácilmente percep�ble. Pero ese 
potencial de recepción se verá afectado por el contexto sonoro en que ocurre. De este modo, 
todo ejercicio donde el segundo bloque sonoro fuese idén�co al primero –es decir, sin diferencia 
acús�ca–, se consideró fácil, mientras que la diﬁcultad de aquellos ítems donde sí exis�era 
diferencia entre los acordes, se es�mó considerando aquellos elementos estructurales del acorde 
que conﬁguraban el contexto sonoro, haciendo más discreta o más evidente la variación que 
ocurriera entre ellos.
La tabla 4 graﬁca los rangos de puntaje que establecen las diﬁcultades para esta categoría.
 
DIFICULTAD Baja Media Alta 
RANGO 0 a 1 pts. 2 a 3 pts. 4 a 5 pts. 
 Tabla 4: Rangos de diﬁcultad para la categoría b.3
De este modo, el ítem b.3-012, donde el es�mulo audi�vo equivale a lo expresado por la ﬁgura 2, 
se considera: a) de tétrada, con cuatro tonos diferentes, no octavados; b) inver�do, 
correspondiendo a un Bbmaj7#11 con bajo en D; c) con disposición abierta; d) de registro extremo 
hacia la tesitura baja; y e) con variación en las voces internas. Estas caracterís�cas suman un total 
de 4 puntos y sitúan al ítem en un rango de diﬁcultad alta.
Figura 2: Ítem b.3-012
7. Estructura deﬁni�va del instrumento.
Descritos los pormenores imprescindibles del proceso, la tabla 5 informa la estructura deﬁni�va 
del instrumento, considerando todos los formularios, cues�onarios y test incluidos, y la 
distribución de ítems para cada uno de ellos.
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
 
I. FICHA DE ANTECEDENTES PERSONALES. 
Tiempo estimado de resolución: 10 min. Total de ítems 18 
II. CUESTIONARIO CHAEA 
Tiempo estimado de resolución: 15 min. Total de ítems 80 
III. TEST DE HABILIDADES MUSICALES 
DIMENSIÓN CATEGORÍA SUB-CATEGORÍA 












1.1 Reconocimiento de 
duraciones  2 4 2 8 
24 
1.2 Reconocimiento de 
acentuaciones 
1.2.1 Un acento 1 2 1 4 
1.2.2 Dos acentos 1 2 1 4 
1.3 Comparación de 
acentuaciones 
1.3.1 Un acento 1 2 1 4 

















2.1 Reconocimiento de altura 
relativa 
2.1.1 Nota aguda 1 2 1 4 
24 
2.1.2 Nota grave 1 2 1 4 
2.2 Comparación de frases  2 4 2 8 
2.3 Comparación de acordes  2 4 2 8 




















3.1 Reconocimiento de frases 
rítmico-melódicas.  1 2 1 4 
 Total de ítems 52 
 
Tabla 5: Esquema general del instrumento aplicado
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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1. Antecedentes contextuales: la Pedagogía en Educación Musical en la Universidad de 
Concepción. 
En la ciudad de Concepción la música alcanza el estatus de disciplina universitaria el año 1963, 
cuando una alianza entre la Corporación Sinfónica de Concepción y la Universidad funda la 
Escuela Superior de Música de Concepción. La inicia�va busca hacer frente a la copiosa ac�vidad 
ar�s�co-cultural de la ciudad, habilitando un espacio forma�vo para nuevos profesionales de la 
música que evitara la diáspora de talentos locales, y así contribuir a la profesionalización del 
rubro en la zona. Colateralmente se reaﬁrmaba la idea de Concepción como capital cultural del 
país, eje de la iden�dad local que la misma Universidad había consolidado1 .
No obstante, el primer director de la Escuela Superior de Música, Alfonso Bögeholz Fuentes, dio 
un golpe de �món a su llegada, proponiendo –y hasta cierto punto imponiendo– un giro 
estratégico hacia la pedagogía musical. Las razones son varias y detallarlas nos alejaría de la 
intención de este trabajo, pero conste al menos que debió haber intuido que su implementación 
sería favorable para la proyección de la nueva escuela, dado el déﬁcit de docentes especializados 
en los establecimientos del sur del país. Es así que, a par�r de 1963, comienzan a impar�rse 
asignaturas de la especialidad de música, des�nadas a habilitar en el ejercicio de la docencia a los 
estudiantes de licenciatura, al perfeccionamiento de profesores normalistas que, de acuerdo a 
los estándares de la época, contaban ya con una sólida base disciplinar musical, o bien como 
complemento para estudiantes de pedagogía de otros subsectores.
Si bien la música había logrado incorporarse a la oferta académica de la Universidad de 
Concepción, todavía quedaba un tortuoso camino por recorrer antes de contar con carreras de 
especialidad. El incumplimiento del convenio que la sostenía económicamente sembró la 
incer�dumbre sobre su con�nuidad y el futuro de sus servicios. Ninguna carrera llegó a 
formalizarse durante esos primeros años; ningún �tulo profesional fue entregado. Debió mediar 
la acción estudian�l y docente, para que la universidad declarara soberanía sobre la repar�ción y 
decretara su anexión deﬁni�va en 1969, bajo el nombre de Escuela de Música. En pleno 
desarrollo de la reforma universitaria, este gesto supuso un compromiso de reestructuración que 
garan�zara la regularización de su funcionamiento según la nueva orgánica ins�tucional.
Es así que la formación sistemá�ca y con�nua de profesores especializados en música en la 
Universidad de Concepción se inaugura recién a par�r de 19722, con un decreto oﬁcial que funda 
la carrera de Pedagogía en Educación Musical. El currículo, sin embargo, era un sucedáneo de la 
licenciatura en música que se limitaba a reducir parcialmente la complejidad de los contenidos y 
añadir las asignaturas correspondientes al área disciplinar pedagógica. Dicho modelo se mantuvo 
en sus lineamientos generales por más de tres décadas, con escasas modiﬁcaciones en el plan 
curricular y adaptaciones de contenidos que se ejercían casi siempre desde el interior de las 
asignaturas, sin que constaran necesariamente en registros formales pues no se realizaron 
procesos sistemá�cos y regulados de reestructuración curricular.
Recién en 2010 entra por primera vez en vigencia un plan curricular diseñado especíﬁcamente 
para la pedagogía musical, ceñido a los Planes y Programas del MINEDUC, modelado por las 
demandas del medio y atento a los requerimientos emanados de los más recientes procesos de 
respec�vamente por un punto o una línea horizontal. Se debe reconocer qué frase escrita con 
puntos y líneas representa el contenido del audio que escucha.
a.2. Memoria que reconoce ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con ocho 
sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la ubicación de los sonidos 
acentuados dentro de la serie. Dis�ngue entre ejercicios que incluyen un acento y ejercicios con 
dos acentos.
a.3. Memoria que compara la ubicación de acentuaciones. Incorpora ejercicios construidos con 
dos series de ocho sonidos sucesivos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer si la 
disposición de los acentos es igual o diferente en ambas series. Dis�ngue entre ejercicios que 
incluyen un acento y ejercicios con dos acentos.
b. Dimensión de la memoria melódico-armónica
b.1. Memoria que reconoce altura relativa de los sonidos. Incorpora ejercicios construidos sobre 
series de tres sonidos de igual duración y �mbre. Se debe reconocer la nota extrema de la serie, 
dis�nguiendo entre ejercicios que solicitan reconocer la nota más aguda y ejercicios que solicitan 
reconocer la nota más grave.
b.2. Memoria que compara secuencias melódicas. Incorpora ejercicios construidos con dos series 
melódicas de ritmo simple (negras y corcheas) y can�dad variable de notas. Se debe reconocer si 
las series son iguales o diferentes en cada caso. Las secuencias son rítmicamente idén�cas y su 
eventual variación solo ocurre en la altura de una nota.
b.3. Memoria que compara acordes. Incorpora ejercicios construidos sobre dos bloques de cuatro 
sonidos simultáneos, de igual �mbre. Se debe reconocer si los bloques son iguales o diferentes en 
cada caso. Las eventuales variaciones ocurren solo en una de las notas.
c. Dimensión de la lecto-escritura musical
c.1. Reconocimiento de frases rítmico-melódicas. Incorpora ejercicios construidos sobre frases 
melódicas simples. Se debe reconocer la correcta representación de la frase en notación musical 
convencional17 .
Luego de establecer las caracterís�cas de cada categoría y la estructura de los ítems para cada una 
de ellas, era importante establecer bajo qué criterios se es�maría su diﬁcultad, a ﬁn de 
organizarlos en el diseño deﬁni�vo según una distribución normal. Para ello, se procuró evitar la 
mayoría de los elementos distractores e iden�ﬁcar todas las variables signiﬁca�vas que podían 
incidir en la recepción de cada categoría, estableciendo un sistema de puntuación por cada ítem 
que permi�era determinar su nivel de diﬁcultad.
Habiéndose determinado las categorías y los niveles de diﬁcultad por cada una de ellas, se es�mó 
la extensión máxima de la prueba, de modo que se equilibrara el �empo es�mado de resolución 
y la can�dad de ítems necesarios en cada categoría para mantener la distribución normal del 
instrumento. Asimismo, se establecieron los niveles de desempeño para cada ámbito, 
considerando una exigencia al 60%, según se detalla a con�nuación.
1. Insuﬁciente  (0% a 59% de acierto).
2. Suﬁciente  (60% a 74% de acierto).
8. Proyecciones para el Test de Habilidades Musicales.
El instrumento diagnós�co construido a par�r del Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 
“Diagnós�co y seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía 
en Educación Musical” se planteó como una contribución a la mejora de la calidad de la docencia, 
en beneﬁcio de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de 
Concepción. Se propuso entregar información de calidad sobre las cohortes de ingreso mediante 
un disposi�vo técnico desarrollado de forma sistemá�ca, con un fundamento técnico y 
epistemológico consistente, y que superara las falencias detectadas en anteriores estrategias 
diagnós�cas implementadas en el Departamento de Música.
En ese sen�do, aquellos factores ambientales señalados como deﬁcitarios en el �tulo dos no 
fueron considerados en el desarrollo de este documento. Sin embargo, fueron atendidos al 
momento de la primera aplicación del instrumento, realizada el 15 de marzo de 2017 sobre la 
cohorte de ingreso correspondiente al mismo año: se contextualizó a los estudiantes informando 
a priori sobre el diagnós�co y sus condiciones; los test fueron aplicados en una única ocasión al 
octavo día hábil de iniciado el periodo lec�vo; se procuró un ambiente libre de contaminación 
acús�ca en dependencias del CFRD y con docentes que cumplieron un rol de facilitadores antes 
que examinadores.
La plataforma actual habilita el registro, conservación y ges�ón de la información en diferentes 
niveles. Por un lado, permite a los estudiantes un acceso permanente a su registro personal a 
través de sus cuentas de Intranet ins�tucional. Por otro, genera para los administradores una base 
de datos en bruto que permite realizar estudios estadís�cos y seguimientos. Por supuesto, y pese 
a que exis�ó una etapa de prueba, igualmente se detectaron y registraron algunos errores en ella 
que no �enen un efecto signiﬁca�vo sobre los resultados de la evaluación y que serán corregidos 
para una próxima aplicación.
Si bien la etapa de análisis de datos tomará algo más de �empo en desarrollarse, contamos ya con 
una primera generación de alumnos involucrados en este nuevo sistema que generará, en lo 
próximo, el primer informe formal sobre las condiciones de ingreso de los estudiantes de 
Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. En primera instancia, y al 
disponer únicamente de datos iniciales, nos hemos propuesto correlacionar los resultados 
obtenidos en el Test de Habilidades Disciplinares, el cues�onario CHAEA y los resultados de las 
Pruebas de Selección Universitaria, esperando entregar al cuerpo docente de la carrera 
información signiﬁca�va que lo oriente en sus decisiones metodológicas.
En lo venidero, esperamos proyectar la plataforma hacia nuevos instrumentos para el seguimiento 
en el desarrollo de competencias disciplinares musicales, en concordancia con los resultados de 
aprendizaje deﬁnidos en el perﬁl de egreso de la Pedagogía en Educación Musical, estableciendo 
así una dinámica de monitoreo orientada a implementar mejoras curriculares y acciones de 
op�mización pedagógica.
acreditación ins�tucional. Se elaboró basado en los resultados del proyecto Estudio de 
preferencias y necesidades en el área de la música de los estudiantes en el sistema escolar 3 .
Ahondar en el trayecto que media entre los dos paradigmas medulares de nuestra pedagogía 
musical ameritaría varias páginas. Baste mencionar algunos elementos clave para situar nuestra 
inves�gación. A saber, que mientras la carrera apenas si sufría alteraciones curriculares, la 
ins�tución atravesó cambios estructurales trascendentales que la afectaron. Desde la fundación 
de la Universidad de Concepción, en 1919, cada pedagogía fue administrada por aquella facultad 
que impar�era la especialidad4, mientras que la Escuela de Educación prestó servicios 
complementarios para la formación pedagógica. En 1994 se decreta la creación de la Facultad de 
Educación, unidad que gana en autonomía e inﬂuencia al asumir la tuición de toda carrera de 
pedagogía vigente.
Lo descrito pudiera sugerir una lectura posi�va. Es una en�dad especializada la que se hace cargo 
de la formación pedagógica. Sin embargo, existen ma�ces poco favorables. Para aquellas carreras 
orientadas a la enseñanza media –once de las catorce actualmente vigentes–, la can�dad de 
horas des�nadas a la formación en especialidad supera los dos tercios de las horas totales del 
-currículo. Sin embargo, la injerencia de los docentes de especialidad en la toma de decisiones 
curriculares es, cuando no limitada, al menos condicionada; y prác�camente nula frente a 
cualquier determinación técnica emanada de la Facultad de Educación o cualquier otro 
organismo superior de la ins�tución.
Lo que describimos arriba acusa una inorgánica en el funcionamiento de las diversas instancias 
que par�cipan en la ar�culación de la carrera, donde la Facultad de Educación asume la 
dimensión disciplinar pedagógica de la formación académica; la Facultad de Humanidades, a 
través del Departamento de Música, la dimensión disciplinar musical, sin que llegara a 
establecerse un diálogo ﬂuido entre ambas partes, aunque se haya avanzado a paso de tortuga 
en ese propósito. Por úl�mo, una autoridad superior que toma decisiones sobre aspectos 
generalmente inconsultos en atención a directrices ins�tucionales que hasta ahora han tenido 
por principal referente aquellas carreras que, bajo las condiciones actuales, aseguran un mayor 
impacto en los indicadores. La resultante se evidencia en evaluaciones como la que sigue, y que 
mo�varon la radical metamorfosis a la que fue some�da la carrera: 
A par�r de ahí, la úl�ma década se ha caracterizado por las tensiones entre los intereses 
académicos del Departamento de Música, los intereses académicos y administra�vos de la 
Facultad de Educación y los intereses administra�vos ins�tucionales de la Universidad de 
Concepción, en medio de las cuales se construyen los escollos que diﬁcultan una mejora más 
dinámica y eﬁcaz de la Pedagogía en Educación Musical. No se en�enda esto como una crí�ca 
lapidaria hacia la calidad de la carrera, que en efecto ha experimentado una mejora constatable, 
como sugieren los resultados de posteriores procesos de acreditación. Sí debe entenderse, en 
cambio, como un reconocimiento categórico de la persistencia de problemas que requieren una 
disposición ins�tucional para ser debidamente resueltos, plasmada en polí�cas que respalden 
acciones que pudieran ejercerse desde las carreras, admi�endo las singularidades de cada una 
de ellas.
En ese sen�do, si bien ha exis�do un acercamiento posi�vo y progresivo entre el Departamento 
de Música y la Facultad de Educación, temas como la competencia pedagógica de los docentes 
especializados en música, la modalidad en que se imparten las asignaturas o la existencia de 
mecanismos de ingreso diferenciados para la carrera han sido largamente discu�dos, sin llegar a 
una solución plenamente sa�sfactoria. Este úl�mo llegó a transformarse en un conﬂicto 
emblemá�co, por cuanto tensiona entre criterios ideológicos, académicos, funcionales y 
administra�vos. Mientras que el profesorado defendía la necesidad de garan�zar la ap�tud 
musical de los estudiantes como medio para favorecer el éxito académico en una carrera que 
involucra un gran volumen y diversidad de contenidos, la autoridad superior lo consideró un 
atentado contra el perﬁl social de la universidad por cuanto promovía una mal entendida 
discriminación. El asunto se cerró en una nega�va rotunda de la ins�tución, sin mayores 
fundamentos técnicos y sin derecho a réplica.
Es en ese marco que el 2015 se concursa el Proyecto de Docencia Tipo B 2015-012 Diagnóstico y 
seguimiento de habilidades disciplinares en alumnos de primer año de Pedagogía en Educación 
Musical auspiciado por la Dirección de Docencia de la Universidad de Concepción. Su 
formulación, que conoceremos en detalle a con�nuación, pretende instalarse en el inters�cio del 
conﬂicto entre los intereses que describimos arriba, planteando una herramienta de evaluación 
diagnós�ca de la ap�tud musical que no incida en el ingreso de los estudiantes, sino que recopile 
información sobre los mismos, que oriente a los docentes de la especialidad en la toma de 
decisiones metodológicas.
2. Antecedentes para la evaluación diagnós�ca de competencias.
Las primeras aproximaciones a la herramienta que describiremos más adelante se plantean en la 
tesis para optar al grado de Magister en Pedagogía para la Educación Superior del profesor 
Rodrigo Álvarez Vidal (2014). El problema emerge durante la primera etapa de dicha 
inves�gación, donde se consultó a los docentes del Departamento de Música, a través de una 
entrevista semiestructurada, su percepción sobre las falencias y necesidades detectadas en el 
proceso forma�vo de los estudiantes. En ese marco, se planteó como un problema de primer 
orden la inexistencia de un instrumento de selección que permi�era evaluar la presencia de 
capacidades musicales elementales en los estudiantes, permi�endo discriminar su ingreso más 
allá de los mecanismos oﬁciales vigentes: Prueba de Selección Universitaria (PSU), cambios 
internos de carrera e ingresos especiales.
El 2010 un grupo de docentes de la carrera generó de forma autónoma una prueba de 
diagnós�co que permi�era evaluar habilidades musicales especíﬁcas a ﬁn de reorientar a 
aquellos estudiantes que demostraran poseer condiciones insuﬁcientes para, de acuerdo a los 
criterios y estándares ins�tucionales, cursar exitosamente la Pedagogía en Educación Musical. Su 
realización no implicaba discriminación alguna, pues se aplicaba a estudiantes ya matriculados 
en la carrera. Tampoco garan�zaba que los estudiantes acogieran la recomendación del cuerpo 
académico sobre su permanencia o no en la misma.
En primera instancia, los docentes consultados manifestaron su interés por desarrollar una 
meta-evaluación sobre el diagnós�co existente, con miras a op�mizar la calidad de los datos 
recolectados y, eventualmente, proyectarlo como un mecanismo formal de selección. Dicho 
análisis, que incluyó las percepciones de los estudiantes sobre la aplicación de las pruebas, reveló 
cuatro dimensiones a considerar, de las cuales tres afectaban sensiblemente la validez de la 
información: a) el momento de la evaluación, b) las condiciones de la evaluación y c) la 
administración de los resultados. De la cuarta comentaremos más adelante.
 
Sobre la primera dimensión, al no haberse ins�tuido como un evento formal en la carrera, las 
aplicaciones se realizaron según la disponibilidad de los docentes, de manera irregular entre la 
segunda y cuarta semana del año lec�vo. En consecuencia, los estudiantes debían interrumpir 
sus ac�vidades regulares sin que se llegase a ar�cular un contexto coherente de aplicación. Sobre 
la segunda dimensión, las condiciones acús�cas eran inapropiadas y, en opinión de los 
estudiantes, los docentes examinadores generaron una atmósfera de excesiva seriedad y prisa 
durante la rendición. Sobre la tercera dimensión, la par�cipación de los estudiantes en la 
evaluación fue en todo momento pasiva. No exis�eron pautas de corrección para las pruebas 
prác�cas y los resultados fueron informados con caliﬁcaciones y/o conceptos generales. Es decir, 
sin dar a conocer el detalle sobre las potencialidades y/o limitaciones de los evaluados, ni 
aproximar una explicación causal de las mismas. En suma, la calidad de información obtenida no 
permi�a caracterizar suﬁcientemente cada cohorte de ingreso ni evaluar la per�nencia de las 
propuestas pedagógicas que se diseñaban para ar�cular sus procesos de enseñanza-aprendizaje.
La cuarta dimensión, referida a las capacidades musicales necesarias de medir, reveló tener una 
mayor coherencia. Pese a la discordancia existente entre los docentes encargados del diseño en 
cuanto a los criterios de evaluación, existe consenso sobre la mayoría de los aspectos generales 
a evaluar. A saber, a) discriminación audi�va en cuanto a la duración y altura de los sonidos, b) 
memoria rítmica, melódica y rítmico-melódica y c) capacidad de reproducir vocalmente alturas 
de sonido. En cambio, no existe acuerdo sobre la importancia del dominio de instrumentos ni de 
la cultura musical. Estos pueden considerarse como prescindibles en un diagnós�co inicial, por 
cuanto se reﬁeren más a competencias adquiridas que ap�tudes, sin embargo, desde nuestro 
punto de vista, considerarlas ayudaría a conocer en profundidad a los estudiantes que ingresan a 
la carrera.
3. Obje�vos y consideraciones para el desarrollo del proyecto.
El proyecto que aquí sinte�zamos y que da nombre al presente trabajo, se propuso ar�cular y 
formalizar una batería de test para el diagnós�co de los estudiantes que ingresan a primer año 
de Pedagogía en Música de la Universidad de Concepción. Su núcleo –la parte de elaboración 
propia y en la que nos detendremos mayormente– consiste en un instrumento diseñado para 
medir ap�tudes disciplinares musicales. La intención ulterior es que esta sea ampliada mediante 
el desarrollo de otros instrumentos aﬁnes, que a futuro permitan un seguimiento sistemá�co del 
desarrollo de habilidades musicales a lo largo de la carrera, coherentes con el perﬁl de egreso.
Dicha batería se encuentra actualmente alojada en los servidores de la Dirección de Tecnologías 
de la Información (DTI), vinculada al si�o web oﬁcial del Departamento de Música 
(h�p://musica.udec.cl/thm). La interfaz del instrumento fue diseñada y habilitada por 
especialistas del Centro de Formación de Recursos Didác�cos (CFRD) de la Universidad de 
Concepción, u�lizando la plataforma Moodle.
Las bases de nuestra propuesta ﬁguran en la tesis de posgrado del profesor Rodrigo Álvarez 
(2014), incluida una versión inicial del test para la medición de ap�tudes musicales que 
describimos más adelante. El análisis crí�co sobre la evaluación diagnós�ca que se realiza en ese 
documento –descrito a grandes rasgos en la sección anterior de este ar�culo–, incen�vó y 
orientó la formulación de una estrategia evalua�va diferente, plasmada en los instrumentos que 
describiremos a con�nuación. Los antecedentes entregados por dicha inves�gación, sumados a 
las observaciones y correcciones implementadas en el marco del Proyecto de Docencia 
2015-012, mo�varon las siguientes intenciones en su diseño deﬁni�vo:
a) Proveer información de calidad sobre los estudiantes que ingresan a la carrera, que permita la 
toma oportuna de decisiones metodológicas transversales al área disciplinar musical, pero 
especialmente en las sub-áreas de Lenguaje Musical y Desarrollo Instrumental6 .
b) Priorizar la medición sobre aquellos ámbitos señalados como relevantes por los docentes.
c) Favorecer la par�cipación ac�va del estudiante durante el proceso.
d) Retroalimentar en detalle, posibilitando que el evaluado iden�ﬁque de forma autónoma sus 
potenciales y/o limitaciones.
e) Complementar el perﬁl, individual y grupal, de los estudiantes que ingresan a la carrera 
proporcionando una caracterización más detallada de cada uno de ellos.
f) Habilitar un seguimiento sistemá�co de los estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de 
la Universidad de Concepción, que permita, en esta etapa, conocer sus condiciones de ingreso y, 
en el futuro, monitorear su desarrollo a lo largo de la carrera. 
Quisiéramos, antes de con�nuar, enfa�zar en la condición inicial del proyecto en que basamos 
este trabajo y cómo esta determina las caracterís�cas de la propuesta que actualmente 
presentamos. Si bien el �tulo apunta a la medición de habilidades, este cons�tuye por ahora una 
declaración de intenciones. Por tratarse de una primera etapa y dado el contexto que 
describimos anteriormente, el instrumento central de la batería pretende medir ap�tudes. Es 
decir, condiciones elementales que procuren idoneidad para el cul�vo de competencias y 
habilidades.
No obstante, lo anterior, nuestra inicia�va supone un desarrollo progresivo que esperamos 
expandir en sucesivos proyectos, que ar�culen una mecánica de diagnós�co con�nuo situado en 
momentos clave de la carrera. Esto nos permi�ría ar�cular con mayor eﬁcacia los procesos 
forma�vos, el perﬁl de cada cohorte de ingreso y su evolución a lo largo de la carrera, aspirando 
a desarrollar con mayor eﬁcacia las competencias del perﬁl de egreso que plantea la Pedagogía 
en Educación Musical para la dimensión prác�ca de lo disciplinar musical. Con esa proyección es 
que nuestro trabajo reﬁere a la medición de habilidades, como meta a largo plazo.
Una versión preliminar de la batería fue testeada por un grupo de 12 estudiantes de Pedagogía 
en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Esta experiencia, realizada el 1 de 
sep�embre de 2016, permi�ó recolectar antecedentes técnicos sobre el funcionamiento de la 
plataforma, detectar errores en su diseño y programación, y recoger las apreciaciones de los 
estudiantes sobre su experiencia. Todo esto con miras a realizar los ajustes y correcciones ﬁnales 
que habilitaran su primera aplicación oﬁcial, en marzo de 2017.
4. Estructura general de la batería
El obje�vo general del proyecto es recoger información para el diagnós�co y seguimiento de los 
estudiantes de Pedagogía en Educación Musical de la Universidad de Concepción. Si bien el 
núcleo de la batería es el instrumento que evalúa sus ap�tudes disciplinares musicales al 
momento del ingreso, se incluyeron en ella tres ámbitos adicionales que recopilan información 
complementaria y relevante. De este modo podemos elaborar un perﬁl más completo de los 
sujetos.
Estos apartados, que describimos brevemente a con�nuación, incluyen una ﬁcha de 
antecedentes personales, un test de es�los de aprendizaje y una dimensión adicional de 
lecto-escritura musical incorporada como opta�va en el test de ap�tudes musicales.
4.1. Ficha de antecedentes personales
En términos simples, nos interesa saber quiénes son los estudiantes que ingresan a la carrera. Si 
bien muchos de los antecedentes son recuperados automá�camente de la base de datos 
ins�tucional, como el perﬁl socioeconómico o los resultados de la PSU, esta no provee datos 
rela�vos a la formación y/o experiencia musical previa de los estudiantes. Es así que, a ﬁn de 
recopilar información signiﬁca�va que permita construir los perﬁles en detalle, se incluyó una 
sección inicial donde se solicitan antecedentes adicionales a los que dispone la universidad.
4.2. Test Honey-Alonso de Es�los de Aprendizaje
En un campo tan esencial para la educación como el estudio de las variables que median los 
procesos de aprendizaje aparecen diversos autores referenciales, cada uno de ellos con 
deﬁniciones y enfoques diferentes para abordar tales procesos. En consecuencia, existe también 
una variedad de recursos disponibles para cuan�ﬁcarlos.
Hemos optado por incluir en nuestra batería de instrumentos el cues�onario Honey-Alonso de 
Es�los de Aprendizaje, también conocido como CHAEA, en su adaptación al español7. Nuestra 
intención es, a través de esta herramienta, recolectar información que nos permita desentrañar 
los elementos basales de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes.
La base epistemológica del cues�onario CHAEA se vincula a la psicología construc�vista. En lo 
más inmediato, deriva del modelo de aprendizaje desde la experiencia desarrollado por David 
Kolb (1984), quien relaciona las estructuras cogni�vas en áreas de desempeño, profesional y 
académico, y �piﬁca los es�los individuales de aprendizaje asociados a dichas estructuras. Señala 
además que “un aprendizaje óp�mo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases de 
un ciclo. Se puede comenzar el ciclo desde cualquier fase, pero después hay que seguirlas todas 
en orden para que el aprendizaje sea fruc�fero”8 . Estas fases son: a) experiencia concreta, b) 
observación reﬂexiva, c) conceptualización abstracta, y d) experiencia ac�va9.
La literatura en educación musical destaca que, para conseguir el aprendizaje musical es 
relevante la “experiencia musical”, natural dentro de la disciplina. Pero resulta coherente 
suponer que, para adquirir un aprendizaje musical completo, es necesario transitar por las otras 
etapas y procurar el desarrollo de habilidades relacionadas con cada una de las fases, que 
puedan favorecer sus resultados académicos10.
Consideramos que una amplitud de criterios y ﬂexibilidad sobre los procesos forma�vos es ideal 
frente al dinamismo del medio y la heterogeneidad de los grupos de estudiantes. Sin embargo, 
no existe un consenso entre los docentes de la carrera sobre la intención de adaptar los procesos 
forma�vos al perﬁl de los estudiantes y, en general, se �ende a replicar modelos tradicionales de 
enseñanza. Es así que hemos optado por incluir el cues�onario por su carácter general, como una 
vía posible para levantar datos que, a futuro, permitan op�mizar eventuales decisiones 
metodológicas. Por supuesto, queda abierta la posibilidad que, a futuro, este cues�onario sea 
reemplazado por uno que responda a los requerimientos emergentes y/o especíﬁcos que se 
planteen desde el cuerpo docente.
4.3. Dimensión de la lecto-escritura musical
En una úl�ma sección del Test de Habilidades Musicales se incluye un apartado opta�vo sobre 
lecto-escritura musical básica. Opta�vo, por cuanto completarlo no es condición para que el 
sistema admita el cierre de la evaluación. En consecuencia, la instrucción indica que se acceda a 
esta sección solo en caso de que se considere poseer conocimientos elementales en el ámbito. 
De este modo, cumple una doble función. Por un lado, encuesta la autopercepción de los 
estudiantes sobre su conocimiento de la lecto-escritura musical, según decidan acceder o no a la 
sección antes de ﬁnalizar. Por otro, constata si efec�vamente poseen los conocimientos que 
declaran, a través de cuatro preguntas cuya amplitud de contenidos se limita a aquellos 
impar�dos durante los dos primeros años de Lenguaje Musical y Rítmica Corporal11  de la carrera.
La modalidad es análoga a los demás ítems del instrumento. A par�r de un es�mulo audi�vo, 
solicitan comparar lo escuchado con cuatro alterna�vas posibles escritas en notación musical 
convencional, donde solo una de ellas representa correctamente al es�mulo. Los ejercicios, 
como el que ejempliﬁca la ﬁgura 1, se encuentran en tonalidad mayor o menor, en un registro 
medio que no excede la octava (de do4 a do5), con movimiento por grados conjuntos, arpegios en 
estado fundamental o intervalos justos; u�lizan valores rítmicos que van desde la blanca a la 
corchea, incluyendo la negra con punto y el tresillo de corcheas, además de silencios de negra y 
corchea.
5. Aspectos centrales del instrumento
Nuestro principal referente para el desarrollo del instrumento fue la caracterización entregada 
por Miguel Ángel Samperio quien basa la medición de ap�tudes en la memoria musical. 
Siguiendo al autor, el rol de la memoria en la comprensión de la música es un campo todavía poco 
explorado y con escasa literatura asociada. A pesar de que es considerada por muchos otros 
autores dentro de sus test, no llegan a plantearla como un componente fundamental en ellos, 
sino que emerge frecuentemente “dentro de subtest en los que par�cipan factores 
mnemónicos”12 . Esto es, ar�culados en base a la capacidad de relacionar es�mulos audi�vos con 
símbolos especíﬁcos que se interpretan como instrucciones o acciones, situación que puede 
estar mediada por aculturaciones.
En efecto, no nos fue posible encontrar una batería de test elaborados exclusivamente sobre la 
memoria musical, reaﬁrmando así lo que plantea Samperio.
Por otro lado, consideramos que la postura de Samperio es coherente con nuestra noción de la 
música como lenguaje. Siguiendo a Kolsch, Friederiel y Sehröge13 , cada acto musical o verbal 
genera información suscep�ble de ser interpretada y comprendida por otra persona. Tales 
procesos cogni�vos, que refuerzan la información preexistente, y la integran y relacionan con 
aquella proveniente del entorno, son semejantes y relevantes tanto para el entendimiento del 
lenguaje musical como de la lengua materna.
Como ya se señalara en la tesis del profesor Álvarez,
  
Esta postura se condice además con lo explicado por Samperio, cuando señala que,
Desde una noción simpliﬁcada de lo anterior, funcional al diseño del instrumento, consideramos 
la música como una organización de eventos sonoros que emerge cada vez que los sonidos y/o 
silencios se agrupan signiﬁca�vamente formando complejos iden�ﬁcables como tales por el 
receptor. En su estado más elemental, estos complejos se ar�culan a par�r de componentes 
rítmicos, melódicos y/o armónicos. En consecuencia, si buscamos estudiar ap�tudes musicales, 
debíamos u�lizar fragmentos sencillos de música suscep�bles de ser cogni�vamente 
reconocidos, iden�ﬁcados y reproducidos por el oyente dentro de las dimensiones que se 
desprenden de cada componente basal, tal como se describe a con�nuación.
1. Rítmica. Ap�tudes relacionadas con la percepción de la disposición temporal de los sonidos. 
Entre ellas, la capacidad de reconocer patrones y de diferenciar entre sonidos acentuados y no 
acentuados. 
2. Melódica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos sucesivos. Entre 
ellas, la capacidad de diferenciar alturas.
3. Armónica. Ap�tudes relacionadas con la disposición espacial de los sonidos simultáneos. Entre 
ellas, la capacidad de percibir diferencias entre bloques sonoros.
Por otro lado, reconocimos diferentes funciones o capacidades elementales para el desempeño 
musical, clasiﬁcables en tres categorías generales: acús�cas, motoras e intelectuales. Estas 
capacidades abarcan las facultades que, con anclaje en las dimensiones nombradas, es�mamos 
fundamentales para un desempeño exitoso en la música. Por ejemplo, agudeza en la 
discriminación tonal, sen�do del ritmo, de la intensidad, del �mbre, memoria tonal, rítmica, por 
nombrar algunas.
En ese sen�do y dado que se trata de un diagnós�co inicial orientado a las ap�tudes, nos 
inclinamos por no exceder el nivel cogni�vo de recuperación, en la taxonomía de Marzano y 
Kendall. Es decir, el reconocimiento y recuerdo de los es�mulos acús�cos, por cuanto este nivel 
se vincula de forma directa con la memoria. Por otro lado, nos propusimos alcanzar el nivel de las 
ap�tudes percep�vas que señala la taxonomía psicomotora de Harrow, que asociamos a la 
discriminación y memoria audi�va, y asimismo los primeros niveles de la taxonomía del dominio 
afec�vo de Krathwohl que asociamos con la voluntad de recibir los es�mulos a conciencia, con 
atención, e interactuar con ellos de manera que consigan un alto nivel de sa�sfacción16 .
Con ese referente, nos abocamos a la elaboración de una batería de test que relacionan al sujeto 
con los parámetros estructurales de la música representados por cada dimensión, determinando 
las categorías generales a par�r de ejercicios de comparación que, desde la memoria musical, 
nos permi�eran evaluar la presencia de aquellas ap�tudes consideradas de mayor relevancia 
para el desarrollo de las competencias musicales de acuerdo al plan curricular de la Pedagogía en 
Educación Musical.
El resultado fue un instrumento organizado de acuerdo a las siguientes dimensiones y categorías:
a. Dimensión de la memoria rítmica
a.1. Memoria que reconoce distribuciones de duraciones. Incorpora ejercicios construidos con 
series de sonidos que incluyen dos �pos de longitudes: corta y larga, representadas 
3. Idónea (75% a 89% de acierto).
4. Excelente (90% a 100% de acierto).
Dado que se diferencian los resultados obtenidos en la dimensión rítmica (temporal) y 
melódico armónica (espacial) –donde la primera de ellas se considera mucho más elemental 
para el desarrollo de competencias musicales–, la interpretación de los logros obtenidos por 
cada estudiante es variable, con 16 posibles combinaciones de resultados en este punto.
6. Diseño de ítems
Por razones de espacio nos limitaremos a explicar los aspectos más especíﬁcos del diseño 
ejempliﬁcando a través de dos ítems representa�vos, pertenecientes a categorías diferentes, 
-que permitan transmi�r una idea general de los procedimientos de cuan�ﬁcación de las 
diﬁcultades y estructuración del test.
Es importante tener en cuenta que las condiciones técnicas en que se habilitaría el 
instrumento fueron determinantes de algunas de sus caracterís�cas. Entre ellas, y en lo que 
nos compete en este punto, todos los ítems incluidos en el test central de la batería constan 
de un es�mulo sonoro y cuatro alterna�vas de respuesta, donde solo una se considera 
correcta.
Los es�mulos sonoros fueron generados mediante so�ware, integrando los sistemas MIDI y 
VSTi18 La intención fue procurar un sonido suﬁcientemente realista, pero al mismo �empo 
asegurar un control cuan�ﬁcable de los parámetros sonoros, que garan�zara una 
representación sonora estandarizada y ﬁdedigna del diseño de cada es�mulo en cuanto a 
aﬁnación, duración y acentuación.
La cualidad �mbrica de los es�mulos varía según la naturaleza de cada ítem. En aquellos más 
sencillos (1.1 al 2.1), se optó por u�lizar diversidad �mbrica a ﬁn de reducir la monotonía y 
mantener la atención sobre los ejercicios. En cambio, en los más complejos (2.2 al 3.1), se optó 
por u�lizar el �mbre de un piano a ﬁn de no añadir diﬁcultad, esto resultaba especialmente 
relevante en ítem 2.3, donde se comparan bloques armónicos.
Durante la realización de los test, cada es�mulo puede ser reproducido hasta dos veces 
máximo a voluntad del usuario. Esto implica que puede ser escuchado hasta un máximo de 
dos veces para aquellas categorías consistentes en ejercicios de comparación, mientras que 
para aquellas consistentes en ejercicios de iden�ﬁcación, cada es�mulo incluye una repe�ción 
automá�ca, pudiendo ser escuchado hasta un máximo de cuatro veces. Las can�dades se 
establecieron, en principio, de manera es�ma�va, considerando la diﬁcultad de cada �po de 
ejercicio –comparación o iden�ﬁcación– y los límites de �empo razonable que permi�eran 
sostener la atención y concentración sobre la evaluación. Los valores fueron ajustados 
considerando la experiencia de los estudiantes que par�ciparon del pilotaje y los docentes 
que monitorearon el proceso.
Por otro lado, la base de datos de ítems dispone de un número de ejercicios superior a los 
requeridos, que pueden seguir aumentando o modiﬁcándose. Estos se distribuyen de manera 
aleatoria, respetando la recurrencia por diﬁcultad de cada categoría. Asimismo, las 
alterna�vas de cada ítem se redistribuyen en cada aplicación. En suma, las posibles 
combinatorias hacen de cada evaluación una instancia virtualmente única. 
6.1. Diseño de ítem. Dimensión 1, Categoría 1: Memoria que reconoce distribuciones de 
duraciones.
Consiste en interpretar un es�mulo acús�co compuesto por una serie de sonidos con duraciones 
variables, que incluyen dos longitudes posibles: corto y largo, donde los pulsos cortos se 
encuentran en una relación de 2/1 con los pulsos largos (es decir, una relación de corchea a negra). 
No existen variaciones de �mbre o tono entre los sonidos. Fueron suprimidas además las 
acentuaciones, de modo que todo es�mulo sonoro fuese interpretado como crúsico. Tampoco se 
u�lizan silencios más que los inters�ciales para diferenciar cada sonido de la serie.
La tabla 1 muestra los tres criterios de base que, bajo las condiciones arriba descritas, se u�lizaron 
para es�mar la diﬁcultad de los ejercicios de la categoría. Cada criterio diferencia tres niveles que 
puntúan según su incidencia en la posibilidad de establecer una correcta relación entre el es�mulo 
audi�vo asociado y la percepción del mismo.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
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de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
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de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
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de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
